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Les choix pédagogiques et didactiques reposent en grande partie sur les conceptions et les 
représentations que les enseignants se font de l’origine des difficultés éprouvées par ses élèves. Or, 
toutes les hypothèses ne se valent pas. Certaines amènent à mettre en œuvre des pratiques éducatives 
que nous considérons comme contre-productives du point de vue du développement intellectuel, de 
l’acquisition de connaissances spécifiques et de la réussite scolaire parce qu’elles ne prennent pas en 
charge les difficultés fonctionnelles des élèves les moins performants. Dans cet article, quatre 
hypothèses dominantes à l’école maternelle sont contestées : un pré-requis de socialisation, une 
immaturité développementale, un déficit expérientiel et un manque de motivation. 
 
 
 Chaque année, les évaluations nationales françaises réalisées à l’entrée du 
Cours Élémentaire 2ème année et de la sixième aboutissent au même constat : en dépit 
des efforts déployés, d’une scolarisation précoce et bien suivie, les élèves issus de 
milieux défavorisés sont toujours plus en échec que les autres (Moisan et Simon, 
1997 ; Seibel, 1984) et ce quel que soit l’indicateur de l’échec scolaire pris en compte 
(Brooks-Gunn et al., 1996 ; Dubet, 1997 ; Griffin, Case et Capodilupo, 1996 ; 
Gallagher, 1994 ; Palacio-Quintin et Ionescu, 1991 ; Palacio-Quintin, 1995). Cette 
infériorité a des causes multiples aux interactions complexes et difficiles à démêler. 
Parmi ces causes qui ne sont pas toutes extérieures à l’école, nous nous intéressons à 
celles qui dépendent des pratiques pédagogiques des maîtres. L’utilisation de tests 
d’intelligence, d’épreuves de raisonnement logique et de mesure des capacités de base 
du traitement de l’information, indiquent que les élèves à risque d’échec scolaire ont 
dans leur grande majorité un potentiel intellectuel intact (Globerson, 1983 ; Garber et 
Hodge, 1991 ; Pascual Leone et Ijaz, 1989). Mais ce potentiel est en partie inexploité. 
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Les enfants dont les familles sont le moins familiarisées avec l’univers et les formes 
scolaires peuvent en effet se leurrer durablement quant à la nature du travail 
intellectuel et des activités pertinentes pour apprendre et réussir à l’école. Dans notre 
travail de recherche, nous nous efforçons de comprendre comment les tâches et les 
activités proposées à l’école maternelle, loin de tendre vers l’amélioration du 
fonctionnement cognitif des élèves, contribuent au contraire à renforcer des 
attitudes, des habitudes de traitement et des représentations peu efficaces pour 
l’apprentissage et la réussite scolaire. Et nous étudions comment, quand ils cherchent 
généreusement à s’adapter aux caractéristiques, réelles ou supposées, des élèves 
d’origine populaire ou en grande difficulté, les enseignants peuvent aller à l’encontre 
des objectifs poursuivis (Rochex et Ouzoulias, 1998). 
 
1. Origine des difficultés : représentations et 
conceptions des enseignants 
 
Un certain nombre d’auteurs pose que l’introduction du discours 
sociologique dans l’école fait trop souvent passer du constat d’une corrélation entre 
deux observables à l’énoncé d’une liaison causale (Charlot, 1997 ; Duru-Bellat et 
Mingat, 1997 ; Glasman, 1998 ; Plaisance, 1995) et conduit les enseignants à 
percevoir les difficultés d’apprentissage selon une optique unilatéralement déficitaire 
qui leur fait expliquer lesdites difficultés par des handicaps socio-culturels (Bautier et 
Rochex, 1995 ; Rochex, 1997a). Les travaux qui remettent en cause cette théorie 
« ethnocentrique » sont désormais suffisamment nombreux et bien connus (Fijalkow, 
1986 ; Floud, 1961 ; Hasley, 1961 ; Labov, 1978 ; Ogbu, 1981 ; Vial et Prêteur, 1997). 
Ils établissent qu’elle nuit gravement au travail d’identification des difficultés qui 
affectent l’activité cognitive des élèves, car elle amène les enseignants à redéfinir leurs 
objectifs : l’observation prouve que ceux qui travaillent auprès des populations les 
plus démunies ont le plus souvent tendance à abaisser leur niveau d’exigence 
(Bouveau et al., 1997 ; Charlot, 1998 ; Davisse, 1996 ; Desgroppes, 1997 ; Lahire, 
1997 ; Rochex, 1997 ; Suchaut, 1996). D’autre part, lorsqu’on demande aux 
enseignants français de se prononcer sur la principale cause de l’échec scolaire(« Le 
Monde », 28 janvier 1999), 77 % d’entre eux incriminent les pratiques éducatives 
familiales (Dubet et Martucelli, 1997 ; Duru-Bellat et Mingat, 1997). Bornons-nous à 
remarquer que, chez des enseignants, un tel point de vue : d’abord parce qu’il 
implique à tort que les parents contrôlent la « socialisation extérieure » (Durning, 1995, p. 
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35), en second lieu, comme l’écrit Charlot (1998), parce qu’il est « professionnellement 
suicidaire » (p. 42) : il revient à considérer qu’en l’état actuel des choses l’école n’a pas 
les moyens d’influer sur le parcours scolaire compte tenu de l’état de dégradation des 
pratiques éducatives familiales. Lorsqu’on passe ensuite aux causes plus spécifiques 
par lesquelles les enseignants expliquent les obstacles à l’adaptation scolaire, on 
constate que les troubles psycho-affectifs arrivent largement en tête (Dubet et 
Martuccelli, 1996, Thouroude, 1997 ; Plaisance, 1995). Autre manière, nous semble-t-
il, d’éluder la part de responsabilité qui incombe à l’école, aux enseignants, aux 
méthodes, aux tâches proposées et aux pratiques d’enseignement (Chauvet et Gentil, 
1993). 
 
2. Pratiques d’enseignement à l’école maternelle : 
effets sur le fonctionnement et le développement des 
élèves 
 
 Si les objectifs de l’école maternelle sont clairement définis dans les 
instructions officielles (1995, 1999), les moyens le sont moins et les enseignants 
disposent d’une grande marge de manœuvre dans leurs choix pédagogiques. Or, il 
apparaît que certaines pratiques d’enseignement, parce qu’elles s’ajustent trop 
directement aux caractéristiques des élèves le plus en difficulté contribuent 1° à 
encourager (et à renforcer) le recours à un fonctionnement peu efficace pour 
l’apprentissage et 2° à faire acquérir des représentations inadéquates sur les activités 
cognitives qui sous-tendent la réussite scolaire. 
 
2.1. L’hypothèse d’un déficit de socialisation 
Quand les enseignants de Grande Section de maternelle ont à choisir, parmi 
six objectifs (Thouroude, 1997), les trois qu’ils jugent essentiels, les trois-quarts 
d’entre eux citent la « socialisation », alors qu’ils ne sont 55 % à juger que « le 
développement de toutes les compétences » doit être tenu pour un objectif prioritaire de la 
Grande Section et 11 % à viser « le développement des compétences intellectuelles ». La 
socialisation peut être définie comme la capacité d’un enfant à être un élève 
scolairement adapté, élève ainsi défini par les enseignants (Deci, Ryan et Williams, 
1996 ; Mannoni, 1986 ; Zazzo,1978) : 1° participe activement au travail de la classe, 
2° sait organiser son travail et s’en sortir tout seul et 3° a confiance en lui et persévère 
face à la difficulté. Pour les mêmes enseignants, le déficit de socialisation 
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(d’adaptation scolaire) se caractérise par 1° la « non participation aux activités », 2° le 
manque d’autonomie, 3° le manque d’attention et 4° des comportements incontrôlés 
ou agressifs (Goigoux, 1998 ; Suchaut, 1996 ; Thouroude, 1997 ; Zazzo, 1978). Ces 
listes sont très proches de celles que l’on trouve dans la littérature consacrée à l’auto-
régulation des apprentissages et quand on sait le rôle joué par celle-ci dans la réussite 
scolaire, on ne peut que se féliciter de constater que les trois-quarts des enseignants 
de Grande Section affirment prendre en charge son développement. Cela dit, viser 
un tel but est une chose, concevoir les modalités éducatives qui permettent de 
l’atteindre en est une autre. Or, l’observation montre que la plupart des enseignants 
ne centrent pas leurs interventions sur la régulation du fonctionnement intellectuel 
mais sur celle des comportements sociaux, comme si, la condition de l’apprentissage 
était une socialisation préalable à laquelle il ne pourrait lui-même contribuer 
(Bouveau et Rochex, 1997 ; Cèbe et Goigoux, 1998 ; Desgroppes, 1997 ; Ferrier, 
1998 ; Morais et al., 1998 ; Rochex, 1997). Il est vrai que les élèves les moins 
performants sont toujours moins attentifs que les autres. Ils s’agitent, se 
déconcentrent, s’occupent de tout (sauf de la tâche), bref ils agacent… Pourtant, à y 
regarder de plus près, on peut voir que ce manque d’attention est souvent l’effet 
d’une difficulté cognitive. Placés dans une situation hors de portée de leur prise de 
conscience (au sens de Bruner, 1983), ils n’arrivent pas à se concentrer sur l’activité 
proposée (Paour, 1991) : ils se tournent alors vers d’autres données, extérieures à la 
tâche, et appellent l’enseignant à contrôler leur attention et/ou leurs comportements 
(Gauvain et Fagot, 1995 ; Fagot et Gauvain, 1997) Il apparaît que les difficultés de 
compréhension des élèves les moins performants se paye dans ce cas par une 
exacerbation de la dépendance à l’égard de l’adulte (Bautier et Rochex, 1997 ; Berry 
et West, 1993 ; Borkowski et al., 1996 ; Bruner, 1983 ; Paour, 1991 ; Wong, 1991). On 
a prouvé que ces enfants, très tôt exclus de l’activité, puisque ce sont les autres qui 
pensent et font à leur place, courent, plus que d’autres, le risque d’être exclus du 
système scolaire (Khomsi, 1997). Pourtant, à observer les pratiques d’enseignement 
de l’école maternelle, on constate que l’on y travaille plus souvent à rendre les élèves 
sages et respectueux des règles qu’à s’efforcer de faire construire des compétences 
qui leur permettraient de se conformer par nécessité interne à ce qu’on attend d’eux 
(Cèbe, 1999). On a en effet montré (Brophy, 1998) que certains élèves finissent par 
considérer les règles non pas comme un moyen mais comme une fin, croyant qu’il 
suffit de les respecter pour apprendre (Bautier et al., 1997). Nous pensons quant à 
nous que les apprentissages sont le moyen privilégié dont dispose l’école pour 
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permettre aux élèves d’éprouver leur capacité à penser, et par conséquent pour 
favoriser la socialisation où n’intervient pas seulement la relation aux autres mais 
également la relation à soi-même. 
 
2.2. L’hypothèse d’une immaturité développementale 
 La loi d’orientation de1989 oblige à organiser l’école primaire en trois cycles 
afin de respecter le rythme développemental de chaque élève n’a pas surpris les 
enseignants de maternelle. Ils ont depuis longtemps pris conscience de différences 
inter-individuelles importantes au sein de leur dont les élèves pourtant ont 
sensiblement le même âge. La patience et la tolérance semblent être deux valeurs 
fortes de l’école maternelle et l’on ne peut qu’être séduit par ce que cela laisse 
entendre : il s’agit d’un lieu encore préservé, où la compétition n’est pas de mise, où 
l’on se refuse à exercer une « pression » excessive et trop précoce sur les 
apprentissages scolaires, où l’on sait encore respecter le rythme de l’enfant. Mais 
l’observation montre qu’à force de trop tolérer les différences, de trop savoir 
patienter, les enseignants adoptent bien souvent une attitude « passive et acceptante » 
qui les amène à ne plus solliciter les élèves le plus en difficulté pour ne pas les 
décourager. Ils deviennent alors moins exigeants, donnent aux élèves moins rapides 
des tâches simplifiées pour « les mettre en réussite » et leur faire obtenir, à peu de 
frais, la gratification de la performance. Cette conception, certes humaniste et 
bienveillante, nous paraît préjudiciable lorsqu’on l’analyse du point de vue de l’enfant 
car, loin de réduire les différences d’efficience initiale, elle concourt à les creuser. 
 
2.3. L’hypothèse d’un déficit expérientiel 
2.3.1. Privilégier la quantité d’expériences 
On a également coutume d’attribuer l’échec scolaire des élèves défavorisés à 
un déficit d’expériences : parce que les activités dont ils bénéficient dans leur milieu 
d’origine ne seraient pas suffisamment diversifiées, ou parce qu’elles n’auraient que 
peu de rapport avec les tâches scolairement normées, ils ne pourraient pas acquérir 
les compétences nécessaires à la réussite scolaire. Ainsi, dans la plupart des écoles 
maternelles françaises, la prévention consiste à compenser le manque d’expériences 
supposé par une multiplication de leur quantité1 : à voir la profusion de matériel, de 
                                                 
1
 Nous pensons d’ailleurs que le slogan des ZÉP « donner plus à ceux qui ont moins » renforce 
cette conception. 
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jeux et de photocopies et à observer l’emploi du temps prévu par les enseignants, on 
comprend très vite qu’en maternelle on ne chôme pas. Nous n’ignorons pas que le 
développement est particulièrement influencé par la richesse du milieu physique, 
richesse que l’on peut caractériser d’après la variété des stimulations et des 
expériences. On sait en effet que, dans certaines conditions, les perturbations 
provoquées par l’environnement peuvent être un moteur puissant de l’apprentissage 
si elles mettent l’élève face à un conflit et l’incitent à remanier ses connaissances 
factuelles après avoir pris conscience de leurs contradictions ou de leur insuffisance. 
Ce fait est bien connu des enseignants qui utilisent massivement la pédagogie du 
conflit. Mais, lorsque lesdites conditions ne sont pas remplies, le procédé peut en 
revanche s’avérer néfaste : c’est le cas par exemple lorsque l’élève ne dispose pas des 
connaissances antérieures qui lui permettraient de détecter le conflit. D’autre part, et 
sans minimiser le rôle de l’obstacle et de l’échec (la résistance de l’objet aux efforts 
d’assimilation) dans le développement conceptuel, il semble que si on ne fait jouer 
que le conflit, on oublie l’essentiel du processus d’abstraction réfléchissante qui 
correspond à une conceptualisation de certaines propriétés de l’action efficace. 
Ainsi la richesse matérielle des expériences n’équivaut pas à la richesse 
cognitive de l’activité dans la mesure où celle-ci est très dépendante de la nature du 
traitement cognitif que l’élève leur applique (Paour et Cèbe, 1998). Or, à faire varier 
le matériel et les contenus, à passer d’une discipline à une autre sans se soucier de les 
lier, on est en droit de se demander ce que les élèves les moins performants 
abstraient de ce « faire » d’autant que pour eux, bien souvent, les contenus et les 
domaines d’apprentissage disparaissent derrière la réalisation des tâches (Bautier, 
1997). Il semble qu’en s’y prenant de la sorte, on fixe superficiellement l’attention sur 
les contenus, qu’on s’en tienne traitement de surface (perceptif, figural et par 
essais/erreurs) caractéristique des jeunes élèves et des élèves les moins performants 
qui rend difficile la mise en œuvre d’un traitement qui prenne la compréhension et le 
fonctionnement dans l’activité comme objet d’étude. Or, le développement humain 
ne se borne pas à un apprentissage efficient (à la réussite ou la performance) et l’un 
de ses aspects fondamentaux est le processus hypothétique (optionnel) par lequel une 
information implicitement présente dans le système cognitif devient progressivement 
un savoir explicite, flexible, accessible à d’autres parties du système cognitif d’abord 
dans un même domaine puis dans d’autres. La recherche de la compréhension 
conceptuelle résulte donc d’un choix (même chez les adultes) : elle est en outre très 
dépendante des capacités d’auto-régulation qui sous-tendent une orientation 
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intrinsèque de la motivation, capacités encore embryonnaires chez les jeunes enfants 
(Paour, 1999). Il faut du temps pour intérioriser les actions en pensée (Voyat, 1976) 
et il y faut également de l’aide : fournir des expériences est certes nécessaire mais il 
semble essentiel d’aider à les traiter or, comme nous le allons voir, les élèves sont 
souvent laissés seuls pour résoudre les tâches. 
 
2.3.2. L’exploration libre 
 En observant une classe de maternelle, on découvre à quel point certains 
enseignants fondent leurs pratiques sur une conception empirique de l’apprentissage 
persuadés que ce que l’élève sait et apprend est un reflet direct de ce qu’il perçoit du 
monde physique (Resnick, 1991). Dans cette perspective, l’enseignant joue le rôle 
d’un pourvoyeur de tâches développementalement pertinentes, offre les moyens de 
faire, d’observer et d’expérimenter, et l’essentiel de l’activité de l’élève consiste à 
explorer, manipuler, bref à agir sur les objets, ce qui conduit un certain nombre 
d’auteurs à affirmer qu’en l’état actuel des pratiques, l’école maternelle soit mieux 
armée pour apprendre à faire et à réussir que pour apprendre à découvrir ou à 
comprendre (Bautier et al., 1997 ; Ferrier, 1998 ; Morais et al., 1998). Ceux qui 
invoquent pour justifier une telle pratique la théorie piagétienne pêchent par 
omission ou se fourvoient : en effet, en traitant le mot « action » comme un 
synonyme de « faire » ou « d’agir », on oublie ou on ignore que ce terme, dans le 
vocabulaire piagétien, faisait bien plus référence à l’action mentale, action qui se situe 
« au plan de la réflexion, de l’abstraction la plus poussée et de manipulations verbales » (Piaget, 
1969, p. 96). Comme l’écrivent Inhelder, Sinclair et Bovet, (1974) « être actif 
cognitivement ne se réduit pas, bien entendu, à une manipulation quelconque. Il peut y avoir activité 
mentale sans manipulation, de même qu’il peut y avoir passivité en manipulant. » (p. 112). 
Laisser l’élève être autonome trop tôt s’avère bien souvent contre-productif du point 
de vue des apprentissages parce que, comme le montrent Charlot et al., (1992) et 
Rochex, (1995, 1997b), il ne suffit pas d’égaliser la rencontre avec les tâches pour 
égaliser la manière dont les élèves se représentent leur utilité d’un point de vue 
personnel et social. Or, le sens et la finalité que l’élève assigne à une tâche influencent 
fortement le type de traitement qu’il met en œuvre. Et c’est ainsi que certains 
s’appliquent à colorier des étoiles et à tracer des chemins sur la piste d’un cirque entre 
des lions et leurs tabourets, tandis que d’autres, sur le même matériel, s’attachent à 
réussir des activités de dénombrement et de correspondance terme à terme ; alors 
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que les premiers traitent la surface des problèmes, les seconds sont capables d’en 
abstraire la structure logico-mathématique (Goigoux, 1997). On peut donc conclure 
que l’action de l’élève (l’application de procédures) ne suffit pas en elle-même et n’est 
indispensable que comme point de départ et d’appui au service de l’abstraction 
réfléchissante. La prise de conscience est d’ailleurs empêchée par l’action effective : 
celle-ci est continue, rapide, transitoire, irréversible, son déroulement n’est pas 
conservé dans ses effets, elle est fortement influencée par les propriétés des objets, 
elle est sous la dépendance d’une boucle perceptivo-motrice asservie à la réussite 
(Paour et Cèbe, 1998). Lorsqu’on sait que ce sont justement les élèves les moins 
performants qui se laissent le plus spontanément guider par leurs perceptions (Dolle, 
1994) et qui adoptent le plus facilement un mode de fonctionnement associatif-
extrinsèque (Paour et Asselin de Beauville, 1998), il paraît contre-indiqué de 
multiplier et de prolonger les manipulations. De plus, si on le fait, on laisse croire aux 
élèves qu’il suffit d’agir pour apprendre : par là on contribue à les leurrer sur la nature 
du travail intellectuel et des activités cognitives à mettre en œuvre pour apprendre et 
réussir à l’école (Charlot et al., 1992 ; Rochex, 1995 ; 1997 ; Rochex et Ouzoulias, 
1998). 
 
2.3.4. Le fonctionnement en « ateliers » 
 Les instructions officielles (1995) recommandent d’organiser des « ateliers 
diversifiés », de travailler en petits groupes pour pouvoir différencier les pratiques 
éducatives en fonction du niveau des élèves (p. 19). Les effets positifs du travail en 
petit groupe - ou selon l’expression de Brown et al. (1991) en « communauté 
d’apprenants » - ont été mis en évidence par des auteurs étudiant l’acquisition de 
connaissances très diverses et chez des enfants d’âges variés (Ames, 1992 ; Baudrit, 
1998 ; Brossard, 1989, 1992 ; Bruner, 1996 ; Brown et al., 1991, 1992 ; Campione et 
al., 1995 ; Doise et Mugny, 1981 ; Fijalkow, 1995 ; Grossen et al., 1997 ; Levine et al., 
1993 ; Perret-Clermont, 1981 ; Rogoff et Gauvain, 1989 ; Wertsch et al., 1980). 
Toutefois, si les textes officiels définissent clairement le dispositif, ils sont, sur le 
terrain, très diversement appliqués. Dans certaines classes, l’enseignant réunit chaque 
matin les élèves, présente les tâches (mathématique, lecture, graphisme, peinture, 
puzzle) et donne la consigne (coller des gommettes en respectant un rythme, relier les 
mots, entourer les « i »…). Les élèves se répartissent ensuite dans les différents 
ateliers (en petits groupes !) et font individuellement le travail prescrit. Le maître, 
lui, « papillonne » d’un groupe à l’autre, rappelle la consigne à ceux qui ne l’ont pas 
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écoutée (ou comprise), demande qu’on soit sage, qu’on travaille, qu’on s’applique, 
qu’on se dépêche… Ce faisant, il est conduit à privilégier des tâches 1° relativement 
simples (pour que les élèves puissent les accomplir sans aide excessive), et 2° 
relativement longues (pour les occuper assez longtemps) : les propriétés didactiques 
des activités ne correspondent donc pas toujours aux objectifs visés et, si ces derniers 
sont souvent complexes, les tâches, elles sont stéréotypées et mobilisent des savoir-
faire de bas niveau. Eu égard au mal qu’ont les élèves les moins performants à 
identifier les objets de savoirs, il est dommageable de proposer, simultanément, des 
tâches si différentes sans expliciter ce que chacune permet d’apprendre (peinture vs 
graphisme vs mathématique). 
 Dans d’autres classes, l’enseignant, convaincu que les interactions sociales 
influent sur les apprentissages, choisit de grouper un petit nombre d’élèves pour leur 
faire traiter, sous son contrôle, une tâche donnée (pendant que les autres travaillent 
de façon autonome). Cette organisation ne peut que séduire les psychologues et les 
didacticiens familiarisés avec les théories socio-constructivistes ou socio-historiques. 
Toutefois, dans ce cas encore, il semble qu’il faut se garder de conférer une valeur 
intrinsèque à la seule organisation matérielle et des recherches récentes ont prouvé 
que tous les élèves ne bénéficient pas également de ce type de guidage. Goigoux 
(1997) souligne par exemple que les compétences des enseignants de Grande Section 
sont mises en défaut lorsque le niveau de conceptualisation des élèves est insuffisant 
au regard de la tâche proposée. Laparra (1999) signale que les aides fournies se 
révèlent 1) inappropriées et 2) plus complexes que celles dont profitent bons élèves. 
Ainsi, pour Laparra (1999), le sentiment d’incompétence et de l’échec se manifeste 
dès la moyenne section. Le fait que les interactions sociales entre élèves de même âge 
et de niveaux relativement homogènes peut favoriser l’acquisition de connaissance 
est suffisamment établi pour que nous n’y revenions pas. Toutefois, l’étayage et le 
travail en petits groupes ne doivent pas être considérés comme une fin mais comme 
un moyen parce qu’il ne suffit pas de rassembler les élèves autour d’une table et de 
leur assigner activité pour voir fleurir des conflits socio-cognitifs ou des interactions 
plus efficaces ou plus riches que ne le serait un cours magistral. L’efficacité (ou la 
rentabilité d’un dispositif) dépend de la nature des connaissances que l’on veut faire 
acquérir. Si nous sommes convaincus de la nécessité de travailler avec un effectif 
réduit, c’est avant tout parce que ce petit nombre exige moins d’attention de la part 
de l’enseignant et facilite son travail de guidage. À l’heure où tout le monde 
(enseignants, médias, politiciens) s’accorde pour déplorer le manque de transmissions 
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parentales, il serait regrettable que le modèle socio-constructiviste soit érigé en 
modèle unique et que les enseignants ne soient pas encouragés à transmettre des 
connaissances ! 
 
2.4. L’hypothèse d’un déficit de motivation 
 Il est communément admis que les difficultés d’apprentissage ont pour 
origine un manque de motivation pour l’école en général et les activités scolaires en 
particulier (Young, 1997). La motivation est sans aucun doute un moteur de 
l’apprentissage et du développement car elle détermine l’énergie et les ressources 
attentionnelles que le sujet décide d’accorder au traitement de son environnement. 
Mais la motivation qui fait s’engager dans l’action est également le produit d’une 
interaction entre les caractères du sujet apprenant, de la tâche et de la situation. Et s’il 
est vrai qu’en dépit de ses composantes innées, la motivation est un construit, on ne 
doit pas s’attendre à ce que tous les élèves éprouvent le même désir d’apprendre. En 
effet, on ne peut pas croire que les apprentissages scolaires puissent être déclenchés 
par des besoins internes puisque c’est uniquement la logique de l’enseignement qui 
rend leur acquisition nécessaire et obligatoire. Par conséquent, si certains élèves ne 
sont pas motivés pour les apprentissages, ce n’est pas parce qu’ils sont immatures ou 
de mauvaise volonté mais parce que la plupart des acquis scolaires ne répondent à 
aucune nécessité (Schneuwly, 1995). La motivation ne peut pas être tenue pour un 
pré-requis de l’activité : c’est un effet de l’éducation ; en d’autres termes, elle ne peut 
pas précéder les apprentissages mais seulement leur succéder. 
On a également constaté que l’attention des enseignants est orientée par celle 
de leurs élèves et réciproquement (Moely et al., 1996) : les conceptions des premiers 
touchant les moyens efficaces pour susciter l’intérêt influencent à la fois le choix des 
activités et les modalités de guidage qu’ils adoptent (Deci et al., 1996). Aussi a-t-on 
coutume d’opposer les classes « intrinsèques », tournées vers la compréhension, dans 
lesquelles l’enseignant centre son attention sur le fonctionnement cognitif des élèves 
aux classes « extrinsèques » orientées vers la performance dans lesquelles, l’enseignant 
privilégie la compétition et la réussite (Borkowski et al., 1996 ; Pressley, 1997). Et si 
en apparence les résultats sont les mêmes quand on mesure quantité d’attention 
portée à l’activité, il est clair qu’ils diffèrent dès que l’on prend en compte la qualité 
des apprentissages réalisés par les élèves. Dans cette partie nous soutenons l’idée 
qu’en utilisant à l’école maternelle, un matériel voulu riche, ludique et attractif, on 
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encourage une motivation extrinsèque qui renforce les comportements que l’on 
observe chez les jeunes enfants et les élèves les moins performants. 
 
2.4.1. Des tâches simples 
Certains enseignants, pensant que pour motiver un enfant (ou ne pas le 
démotiver), il faut « le mettre en réussite », choisissent de simplifier les activités 
(Robert, 1998) : ils ne font plus écrire leurs élèves parce que ceux-ci n’aiment pas ça 
(Bautier, 1997), leur font traiter des tâches stéréotypées, morcelées, fermées et de bas 
niveau qu’ils connaissent et maîtrisent bien (Charlot, 1998 ; Ouzoulias, 1998 ; 
Rochex, 1998). Cette tentation existe plus qu’ailleurs en Zone d’Éducation Prioritaire 
où les difficultés des élèves amènent souvent à les laisser faire « ce qui leur plaît » 
(Davisse, 1996). Asurément, de telles activités peuvent motiver les élèves les moins 
performants qui prennent plaisir à refaire sans changement des tâches qui ne 
présentent aucun risque cognitif (Glatthorn et Baron, 1991). On sait d’autre part que 
l’apprentissage peut tirer bénéfice de la répétition (Lahire, 1997 ; Neill et Mathis, 
1998) quand celle-ci permet à l’élève d’assimiler ou d’automatiser ses connaissances. 
Mais ni l’action ni la répétition n’ont de valeur en elles-mêmes : rien ne garantit en 
effet que l’élève va profiter de cette nouvelle mise en situation pour modifier ou 
améliorer ses connaissances ; s’arrêtant à ce qu’il voit (la réussite, la performance, la 
satisfaction de l’enseignant), il peut très bien se dispenser de l’analyse supplémentaire 
qui lui ferait comprendre ce que la répétition a permis de changer dans son répertoire 
cognitif. On voit là le rôle de la motivation : seuls les élèves motivés intrinsèquement 
vont engager ce travail de redescription nécessaire à la transformation des savoir-faire 
en actes. Les autres, pour qui la réussite achève l’activité, s’acquittent seulement des 
exercices et des tâches scolaires en se mettant en règle avec le contrat de l’institution 
(Bautier et Rochex, 1997). Pour eux, la vie scolaire est tissée d’activités qui se 
déclenchent et se déroulent d’une manière adaptée aux circonstances au sens où si 
elles aboutissent au résultat qu’ils en attendent (réussir) et que l’enseignant leur 
assigne (faire faire), sans qu’elles aient nécessairement donné lieu à une réflexion 
(Perraudeau, 1996). D’autre part, ce choix de tâches faciles peuvent, à plus ou moins 
long terme, provoquer l’effet inverse de celui attendu : dans la mesure où elles sont 
trop souvent en-deçà des compétences réelles de l’élève, elles risquent d’engendrer 
ennui, déplaisir et abandon et de participer à la construction d’instances de contrôle 
normatif peu efficaces pour la réussite scolaire (Deci et al., 1996 ; Moely et al., 1996 ; 
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Pressley, 1997). Le risque paraît d’autant plus grand que la logique d’adaptation des 
tâches reposent le plus souvent sur des représentations parfois fort éloignées des 
difficultés réelles des élèves (Bautier, 1997 ; Bouveau et al., 1997 ; Desgroppes, 1997 ; 
Dubet et Martucelli, 1997 ; Lahire, 1993). C’est le point de vue d’Ouzoulias (1998) 
lorsqu’il soutient que les différences constatées aux évaluations ne viendraient pas 
des seules caractéristiques des élèves mais « seraient exacerbées par des pratiques 
enseignantes qui, en ZÉP, seraient exagérément focalisés sur l’entraînement et la vérification 
d’automatismes, de routines et de tâches plus facilement accessibles aux élèves mais de moindre 
productivité cognitive et culturelle » (p. 102). De nombreuses études indiquent d’ailleurs que 
les enseignants efficaces ne font jamais l’économie d’apprentissages exigeants qui 
obligent les élèves à dépasser leurs goûts initiaux (Chauveau et al., 1997 ; Davisse, 
1996). 
 
2.4.2. Des tâches attractives 
Bien qu’Anderson et al. (1987) aient montré qu’une information attractive 
n’améliore pas le traitement de l’information qui la précède ou qui lui succède, les 
enseignants et les auteurs de manuels déploient des trésors d’ingéniosité pour 
enjoliver les situations d’enseignement, les rendre le plus colorées et animées 
possible, en sacrifiant à la « ruse pédagogique ». Tout se passe comme si l’apprentissage, 
plus souvent synonyme d’ennui que de plaisir, devait se faire à l’insu des élèves 
(Lahire, 1997). Il semble que pour nombre d’entre eux, l’origine de la motivation ne 
se trouve pas dans la nature de l’apprentissage mais dans le matériel ou les contenus à 
traiter. Quand on sait avec quelle difficulté les élèves les moins performants donnent 
sens à leurs apprentissages, on ne peut qu’être alarmé par ce type de pratique. Bien 
sûr, cette option pédagogique permet d’attirer l’attention de l’élève sur la tâche et 
remplit bien la fonction « d’enrôlement » définie par Bruner (1983) mais on n’ignore 
pas que la motivation pour les contenus est de courte durée. Dès lors, pour certains 
élèves au moins, il paraît dangereux de se livrer à des recherches sémantiques ou 
esthétiques superflues : un habillage excessif, trop riche, encourage un mode 
d’encodage global qui rend également difficile l’abstraction des propriétés et favorise 
un traitement perceptif ou associatif (Huteau, 1987 ; Paour et Cèbe, sous presse). On 
est alors en droit de se demander s’il est bon et pertinent d’enrichir les manuels de 
telles informations : inutiles aux les bons élèves (puisqu’ils les inhibent pour ne pas 
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les traiter), elles sont redoutables pour les élèves les moins performants, qui eux, ne 
voient qu’elles. 
 
Nous dirons pour conclure que ce constat ne doit pas laisser à penser que 
l’échec scolaire est une fatalité : l’école maternelle dispose d’une marge de manœuvre 
dans l’aide à apporter aux élèves le plus en difficulté qu’elle est loin d’avoir 
totalement explorée. Loin de préconiser un retour à des « pratiques traditionnelles », 
nous défendons l’idée qu’il est indispensable de faire du développement des 
compétences cognitives, métacognitives et langagières une priorité si l’on veut lutter 
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